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Editorial
Wir nähern uns dem Endtermin der Millenniumsziele (Millenium Development Goals MDGs) so-
wie der Dekade der Bildung für Nachhaltig-
keit (BNE). 2012 wurde in der UN-Konferenz 
Rio+20 die Zeit nach den MDGs eingeläutet. 
Mit den Sustainable Development Goals 
(SDGs) werden neue Zielmarken vorgegeben, 
die bis 2020 umgesetzt werden sollen.
Erkennbar ist, dass die seit langem be-
kannten Probleme zwar präzise in politischen 
Zielen abgebildet werden, dass ihre Errei-
chung aber immer wieder verschoben wird. 
Damit stellt sich die Frage, warum so wenig 
passiert, obwohl die Überlebensfrage des Pla-
neten fundiert auf dem Parkett steht. Und: 
Kann und wenn ja wie kann über Bildungsar-
beit zukunftsfähige gesellschaftliche Entwick-
lung vorangebracht werden? Damit ist die 
bekannte Dialektik von Politik und Bildung 
angesprochen, die im Horizont der Nachhal-
tigkeit eine neue Dynamik entfaltet. Es geht 
erneut um Fragen von Gesellschaft und Päda-
gogik in der Spannung von Macht und Vertei-
lung, Zukunftsorientierung in der Gegenwart, 
neue Formen der Ökonomie sowie Ausgleich 
zwischen globalem Süden und globalem Nor-
den.
Asit Datta und Gregor Lang-Wojtasik 
skizzieren in ihrem Beitrag anlässlich des na-
henden Endes der MDGs und der endenden 
Dekade einer Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung zentrale weltgesellschaftliche He-
rausforderungen. Diese Bestandsaufnahme 
konfrontieren sie mit Optionen zukunftsfä-
higer Bildung. Inka Bormann beschäftigt sich 
empirisch mit Umweltbewusstsein und -ver-
halten in Deutschland und bettet dies in den 
Diskurs um Kommunikation, Bildung und 
Nachhaltigkeit ein. Ashish Kothari zeigt aus 
einer indischen Perspektive, welche Zusam-
menhänge zwischen radikal-ökologischer 
Nachhaltigkeit und aufrichtiger Demokratie 
bestehen und skizziert Schritte hin zur damit 
verbundenen gesellschaftlichen Transforma- 
tion. Klaus Milke und Stefan Rostock wagen als 
langjährig Engagierte der Zivilgesellschaft ei-
nen Zwischenruf aus den Zentren interna- 
tionaler Konferenzen und fragen nach den 
Optionen globaler Lernprozesse für Bewusst-
seinsbildung. 
Darüber hinaus wird auch diese Ausgabe 
der ZEP durch Berichte, Rezensionen und 
Informationen des Globalen Lernens und der 
internationalen Bildungsforschung bereichert.
Neue Erkenntnisse bei  
der Lektüre wünschen 
Asit Datta und Gregor Lang-Wojtasik 
Hannover/Weingarten September 2013
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Ergebnisse sind erschreckend und erleuchtend zugleich: Der gut-
gemeinte Hilfeansatz verstärkt asymmetrische Beziehungsformen 
zwischen Nord und Süd ebenso wie das einseitig gewollte Lernen. 
Gleichzeitig gibt er konkrete Hinweise, wie das Programm modi-
fiziert werden kann, um diese von Ungleichheit und Ambiva-
lenzen geprägten Gegenseitigkeitsformen zu überwinden. 
Die Studie stellt nach drei leicht lesbaren Kapiteln zum 
Forschungskontext ‚Freiwilligendienst‘ und den in der Herme-
neutik verankerten methodischen Ansatz ausführlich den theo-
retischen Rahmen der Programmanalyse dar. Zum einen legt er 
in der Literatur verankerte Ansätze von Reziprozität dar und 
interpretiert diese im Hinblick auf Gabe und Gegengabe auf den 
unterschiedlichen Beziehungsebenen im weltwärts-Programm. 
Zum anderen führt Haas in relevante Denklinien der Postkolo-
nialen Theorie ein und begründet, warum das theoretische Kon-
zept des Neokolonialismus ein Analyserahmen für weltwärts sein 
kann. Denk- und Handlungsmuster auf individueller (Freiwil-
ligen-)Ebene, auf Organisationsebene und auf globaler Ebene 
können in Logik und Umsetzung des Programms wiedergefun-
den werden: Die Universalisierung der Entwicklungsnorm, ko-
loniale Dichotomien („Wir“ vs. „die Anderen“), das Machtgefäl-
le zwischen Gebenden und Nehmenden sowie das Problem, eine 
bestimmte Gruppe („die Armen“ oder „die Weißen“) zu reprä-
sentieren, sind dabei nur einige zu betrachtende Aspekte. Diese 
jedoch, so die Schlussfolgerung von Haas, können als Raster für 
die Analyse des Programms hinsichtlich der Frage nach der Ge-
fahr der Reproduktion kolonialer Denk- und Handlungsstruk-
turen dienen. Die Ergebnisse der Analyse schließlich legen eine 
Verstärkung des Machtgefälles auf den unterschiedlichen Ebe-
nen offen: Auf Ebene der Programmlogik erweitert das Konzept 
von Helfen und Lernen das Machtgefälle im Hilfsdiskurs, auf 
Ebene der Freiwilligen und ihrer Rolle als „wissende Experten“ 
wird das Machtgefälle von Geben und Nehmen ebenfalls repro-
duziert und auf der Ebene der Länderkooperation, vertreten 
durch die heimatliche Entsendeorganisation und die Partneror-
ganisation im Einsatzland, reproduzieren sich Asymmetrien, da 
der Austausch nur auf einer Seite der Weltkugel stattfindet. 
Diese Ergebnisse sind für ehemalige Freiwillige, Pro-
grammkoordinatoren und weltwärts-Fans erst mal ein Schlag ins 
Gesicht – wollen doch alle nur ‚Lernen‘ und etwas ‚Gutes‘ tun! 
Haas verortet sich jedoch nicht in einer der extremen Positionen, 
die weltwärts entweder als „Egotrip ins Elend“2 verteufeln oder 
sich gar seine Abschaffung fordern.3 Haas stellt Forderungen, die 
das Programm verbessern sollen: Der Postkoloniale Kontext 
muss in der pädagogischen Begleitung mit entsprechenden An-
sätzen einer kritischen Pädagogik fest verankert werden. Des 
Weiteren sollen die Partnerorganisationen in den Ländern des 
Südens sowohl in die Programmentwicklung und -evaluation als 
auch in die Auswahl und Begleitung der Freiwilligen mit einbe-
zogen werden. Die letztgenannte Forderung wird inzwischen 
bereits politisch unterstützt, denn nur ein Reverse-Programm, in 
welchem auch Freiwilligen aus Ländern des Globalen Südens die 
Möglichkeit gegeben wird, einen Dienst in Deutschland zu 
leisten, kann letztendlich die Asymmetrie der Beziehungen auf-
lösen und eine Begegnung auf Augenhöhe ermöglichen. 
Insbesondere an dieser Stelle spüren die Leser/-innen 
auch die Verbundenheit des Autors mit dem Thema: Benjamin 
Haas hat selbst einen Freiwilligendienst abgeleistet. Seit seiner 
Rückkehr engagiert er sich in der Begleitung von Freiwilligen und 
der Weiterentwicklung von Entsendeprogrammen. Mit der kon-
struktiven Analyse des weltwärts-Programms in der vorliegenden 
Studie führt er sein Engagement fort und setzt sich dafür ein, dass 
langfristig die positiven Aspekte des Programms nicht hinter der 
dunklen Wolke der Neokolonialisierung verschwinden. 
Die Studie, die als wissenschaftliche Qualifikationsarbeit 
am Lehrstuhl für Sozialpolitik der Universität zu Köln eingerei-
cht wurde, kann allen, die sich mit der kritischen Wissenschaft 
im Kontext von Postkolonialismus beschäftigen, nur ans Herz 
gelegt werden. Alle anderen und diejenigen, die vor den verdich-
teten theoretischen Ausführungen zur Postkolonialen Theorie 
zurückschrecken, erfahren in den einführenden Kapiteln, wel-
cher Forschungskontext des historisch verankerten Phänomens 
„Freiwilligendienst“ in Zukunft noch bedient werden muss. 
Anmerkungen
1 Vgl. hierzu die Angaben auf der offiziellen Homepage von weltwärts: www.welt-
waerts.de
2 Schlagzeile aus dem Jahr 2008 im Süddeutsche Zeitung Magazin (Heft 19)
3 Thema eines Pressegesprächs 2010 auf Einladung des „Bonner Aufrufes“, einer Ini-
tiative, die sich für eine „andere Entwicklungspolitik einsetzt“: http://www. 
bonner-aufruf.eu/
Sonja Richter
Over, Ulf (2012): Die interkulturell kompetente Schule. Eine 
empirische Studie zur sozialen Konstruktion eines Entwick-
lungsziels. Münster u.a.: Waxmann, 182 S., ISBN 978-3-
8309-2568-2, 32,90€.
Erben, Friedrun/Waldmann, Klaus (Hg.) (2008): Lernziel Ver-
antwortung. Politische Jugendbildung und Schule. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau Verlag, 141 S., ISBN 978-3-8997-
4295-4, 16,80€,
Over legt mit seiner Dissertation eine empirische Studie zur so-
zialen Konstruktion einer „interkulturell kompetenten Schule“ 
seitens des pädagogischen Teams an einer als kulturell hetero-
genen eingeschätzten Gesamtschule vor. Den Ausgangspunkt 
bilden von den Lehrenden mit einem Durchschnittsalter von 
50,6 Jahren benannte Problemlagen, bspw. Kommunikations-
schwierigkeiten auf Grund sprachlicher Barrieren zwischen Leh-
renden und Schüler/inne/n, „unterschiedliche Religionen mit 
ihren teilweise einschränkenden Vorschriften für die Schüler“, 
die angenommene Verhinderung kooperativen Unterrichts 
durch berufliche Chancenlosigkeit, gewaltaffine Schüler „mit 
muslimischem Hintergrund“ sowie ein „unterprivilegierter“ Sta-
tus vieler Elternhäuser (S. 101).
Indem er unter Rückbezug auf die in der Tradition des 
konstruktiven Alternativismus stehende Psychologie der Persön-
lichen Konstrukte von George A. Kelly subjektive Konstrukti-
onen zu „interkultureller Kompetenz“ von Lehrenden erhebt, 
verfolgt Over das Ziel, „einen genuin psychologischen Beitrag 
zur (Neuen) Theorie der (interkulturellen) Schule [zu] leisten“ 
(S. 17). Die Ergebnisse der Arbeit lassen sich jedoch vielmehr als 
ein höchst interessanter Beitrag zur Entwicklung einer Einzel-
schule denn als solcher der Theorie von Schule verstehen.
Mittels der Repertory-Grid-Technik und unter Verwen-
dung des bislang vor allem in der Organisations- und Unterneh-
3'13 ZEP
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mensberatung eingesetzten Interview- und Auswertungstools 
„nextexpertizer“ wurden 80 % des Kollegiums – 44 Lehrende 
und zwei Sozialpädagog/inn/en – dazu befragt, „wie die Schule 
im Ist-Zustand eingeschätzt wird, wo Probleme und Stärken 
liegen, wie sich die Schule nach Einschätzung des Kollegiums 
entwickeln wird und wie aus Lehrkräfteperspektive eigentlich 
die ideale interkulturell kompetente Schule aussieht“ (S. 102). 
Im Sinne des Wunsches der Befragten nach größtmöglicher An-
onymität wurden jedoch die Interviewergebnisse nicht, wie es 
der persönlichen Konstruktheorie Kellys eher entsprochen hät-
te, einzelfallorientiert ausgewertet, sondern entsprechend dreier, 
als zentral identifizierter Spannungsfelder (Haltung zur kultu-
rellen Vielfalt, Umgang mit kultureller Vielfalt in der Schule 
und Zuschreibung der Verantwortung für „Integration“) in vier 
Gruppen geclustert. Im Ergebnis werden in den vier Gruppen 
in etwa gleicher quantitativer Verteilung teilweise höchst unter-
schiedliche, konkurrierende Konstruktionen zu einer „interkul-
turell kompetenten Schule“ sichtbar: Während ein Teil der Be-
fragten eine klassische, assimilationsorientierte Perspektive auf 
Interkulturalität verfolgt und gesetzte Erziehungs- und Bil-
dungsziele über autoritäre Disziplinerwartungen an die Schü-
lerschaft und Lehrerzentriertheit in unterrichtlichen Interakti-
onen erreichbar scheinen, präferiert ein anderer mit dem Ziel 
der Veränderung der Schule über individualisierten Unterricht 
und die aktive Förderung kultureller Vielfalt ein dynamischeres 
und subjektorientiertes Verständnis einer „interkulturell kom-
petenten Schule“. Ein interessantes Ergebnis ist weiterhin, dass 
die Selbst- und die Fremdeinschätzung der Befragten im Hin-
blick auf die eigene Haltung und schulische/unterrichtliche 
Tätigkeit weit auseinander liegen: Insgesamt bewerten sich die 
Befragten diesbezüglich deutlich positiver als die Gesamtheit 
der Kolleg/inn/en. Gleichzeitig schätzen sich die Befragten als 
offen gegenüber der kulturellen Heterogenität ein, wenngleich 
sich diese Haltung nicht in der als wenig zufriedenstellend ein-
geschätzten Alltagpraxis niederschlägt.
Die Frage nach der Möglichkeit einer Annäherung an 
das Ideal einer „interkulturell kompetenten Schule“, welches auf 
der Basis von in Interviews generierten Resonanzfeldern diffe-
renziert modelliert wird, bewerten die Befragten unter Verweis 
auf „Ignoranz, zuviel Heterogenität, Gewalt und Verhaltensauf-
fälligkeiten, kein Bewusstsein für Interkulturalität, insgesamt 
schlechte Rahmenbedingungen“ pessimistisch – womit wir wie-
der beim Ausgangspunkt wären. 
Hier, möchte man meinen, beißt sich die Katze in den 
Schwanz. Jedoch bietet die Studie eine empirisch differenzierte 
Basis für den Beginn eines spezifischen Schulentwicklungspro-
zesses, da individuelle Haltungen und Handlungsmodi zu Fra-
gen des Umgangs mit Interkulturalität des überwiegenden Teils 
des Kollegiums abgebildet werden. Dass an dieser Stelle hierzu 
keine Anschlussmöglichkeiten skizziert werden, wird mit der im 
Verlauf der Erhebung bekanntgewordenen Schließung des 
Schulstandortes begründet, irritiert jedoch vor dem Hinter-
grund der mehrfach geäußerten Annahme, dass das Profil des 
Kollegiums die Realität von Schulen in Deutschland darstellt (S. 
103, S. 115). Ebenso verwundert, dass die erhobene subjektive 
Theorie des Kollegiums abschließend nicht systematisch vor 
dem Hintergrund der wissenschaftlichen Theorien, die zu Be-
ginn der Arbeit referiert werden, analysiert und diskutiert wird. 
Anstelle dessen wird die Wirkmacht einer „externen wissen-
schaftlichen Theorie“ im Kontext der Schulentwicklung in Fra-
ge gestellt (S. 130), wobei sie jedoch als wichtige Kontrastierung 
in der Weiterarbeit mit dem Kollegium verstanden werden 
könnte. 
Ein Teilergebnis der Studie zeigt, dass das untersuchte 
Kollegium kaum über eine Konzeption über die mögliche Rol-
le der Schule im Stadtteil verfügt (S. 128). Diesbezügliche As-
pekte tangieren Fragen der Schulentwicklung über die Zusam-
menarbeit mit außerschulischen Partner/inne/n. Von hier aus ist 
die Brücke zum folgenden Beitrag zu schlagen, der Projekte an 
der Schnittstelle zwischen Unterricht und sozialem Umfeld vor-
stellt.
Mit der Projektstudie „Lernziel Verantwortung“ von Er-
ben & Waldmann wird eine differenzierte Darstellung und Dis-
kussion bereits gelungener Praxis vorgelegt. Das dem Projekt 
konzeptionell zu Grunde liegende US-amerikanische Konzept 
des Service Learning gilt als ein Ansatz der Schulentwicklung, 
der eine „gute Möglichkeit [darstellt], schulische Strukturen zu 
verändern und eine Öffnung der Schulen in ihr soziales Umfeld 
zu unterstützen“ (S. 16). Das Service Learning adressiert und 
ermutigt Jugendliche, soziale Verantwortung an zivilgesell-
schaftlichen Institutionen/Vereinen/Initiativen ihres regionalen 
Umfelds zu übernehmen. Dabei geht es nicht um die Vermitt-
lung von Praxisplätzen, sondern um eine pädagogisch begleitete 
Erarbeitung möglicher Orte des Engagements durch die Jugend-
lichen selbst auf der Basis eines realen Bedarfs. Die als geeignet 
identifizierten Projekte werden als Teil des Unterrichts verstan-
den und mit Unterrichtsinhalten verknüpft. Eine regelmäßige 
Reflexion ermöglicht es den Jugendlichen, sich strukturiert und 
pädagogisch begleitet mit persönlichen Erfahrungen, Kon-
flikten, Krisen und offenen Fragen auseinanderzusetzen. Mit 
dem Lernen für die Zivilgesellschaft wird das Ziel der „civic 
education“ – einer Bildung für Demokratie und Zivilgesellschaft 
– verfolgt (S. 9). Damit erinnert dieser Ansatz an das Allgemein-
bildungsverständnis Klafkis oder von Hentigs Überlegungen zur 
„Bewährung“ und ist damit auch an den deutschsprachigen Bil-
dungsdiskurs hervorragend anschlussfähig.
Wenngleich das Projekt, durchgeführt von der bundes-
weit tätigen Evangelischen Trägergruppe für gesellschaftspoli-
tische Jugendbildung in Kooperation mit verschiedenen Trägern 
der außerschulischen Jugendarbeit und sechs Schulen in vier 
Bundesländern, bereits 2007 abgeschlossen wurde, kann dessen 
„Ertrag“ nicht nur für die einzelnen Schüler/-innen  und für die 
beteiligten Institutionen, sondern auch als anregende „good prac- 
tice“ angesichts stetiger Herausforderungen für den Lebens-
raum Schule, etwa im Hinblick auf der oben genannt Problem-
felder, einer hohen Zahl an Schüler/inne/n, die durch schulische 
Bildungsangebote kaum oder gar nicht erreicht werden und 
einer vielfach konstatierten Veränderungsschwerfälligkeit von 
Schule nicht hoch genug geschätzt werden. 
Neben einer differenzierten Darstellung der Verläufe der 
sechs Teilprojekte in Kooperation mit verschiedensten Initiati-
ven und Vereinen, bspw. Eine-Welt-Läden, Kindergärten, Ju-
gendzentren, Seniorenheimen aber auch an der eigenen Schule 
bündelt die Praxisstudie  zahlreiche Reflexionen auf die Gestal-
tung einer tragfähigen Kooperation zwischen Trägern der außer-
schulischen Jugendarbeit und Schulen.
Auch bildungspolitischen Entscheidungsträgern wäre 
eine Lektüre zu empfehlen, um diese optimistisch stimmenden 
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Wulf, Christoph; Weigand, Gabriele (2011): Der Mensch in 
der globalisierten Welt. Anthropologische Reflexionen zum 
Verständnis unserer Zeit. Christoph Wulf im Gespräch mit 
Gabriele Weigand. Münster u.a.: Waxmann. 160 S., 14,90€
Nichts geringeres als einen Einblick in „Erkenntnisse, Frage-
stellungen, Themen und methodische Herangehensweisen ei-
ner sich im weiten Horizont von Geschichte, Mensch und 
Welt bewegenden historisch-kulturellen Anthropologie“ (S.8) 
zu gewähren, nimmt sich Gabriele Weigand mit diesem Buch 
vor. Es entstand in Folge eines mehrjährigen Forschungspro-
jektes, in welchem sie in biographischen Interviews der Frage 
nach interkulturellen Momenten in der Biographie im 
deutsch-französischen Kontext nachgeht. Aus ihrer Technik 
der narrativen Interviews leitet sich einerseits der erzählende 
Stil im Text ab, der andererseits, das sei vorweg bemerkt, in den 
teilweise seitenweisen Ausführungen Wulfs komprimierte Zu-
sammenfassungen komplexer Forschungsagenden bietet. Mit 
der Wiedergabe eines Interviews bildet das Buch zugleich ein 
Grundverständnis von Wissenschaft bei Christoph Wulf ab, 
nämlich deren dialogischer Charakter.
In der Einleitung werden die vier Forschungsschwer-
punkte skizziert, denen im Nachfolgenden jeweils ein Kapitel 
gewidmet ist: Es ist die historisch-kulturelle Anthropologie, 
die Berliner Ritual- und Gestenstudie, ein durch Mimesis, 
Imagination und Emotion angesteuerter Zusammenhang und 
schließlich der Zusammenhang zwischen Frieden, kultureller 
Diversität und Nachhaltigkeit. In allen genannten Feldern 
geht es letztlich aus unterschiedlichen Perspektiven um das 
Verständnis des Menschens in seiner historischen Gegenwart, 
lediglich die Ansatzpunkte sind unterschiedlich, ebenso die 
Forschungsgestalt und die sich anschließenden Konsequenzen.
Im ersten Kapitel steht die historische Anthropologie 
im Zentrum. Innerhalb dieser Neuformulierung anthropolo-
gischer Sichtweisen liegt Wulfs großer Verdienst darin, die 
ethnozentrische Sichtweise der Anthropologie zu überwinden 
und eine kulturelle wie historische Relationierung bis hin zur 
Relativierung je konkreter Varianten des Menschseins voran-
zutreiben. Einer seiner greifbaren Ansätze besteht darin, die 
körperliche Seite menschlicher Existenz wieder in das Bewusst-
sein zu rücken, indem er die Bedeutung des Körpers für „die 
Prozesse kultureller Selbstthematisierung und Selbstausle-
gungen“ (S. 17) herausstreicht. Mit der historischen und kul-
turellen Relativierung der Anthropologie eröffnet er das Feld 
Projektergebnisse zum Anlass zu nehmen, flächendeckende und 
kontinuierliche Bildungsanlässe, wie den von Erben & Wald-
mann et. al dargestellten, im Rahmen von Schulentwicklungs-
prozessen zu befördern und zu unterstützen. 
(Interkulturelle) Schule, so ein knappes und abschlie-
ßendes Fazit nach der Lektüre, ist dringend „von innen heraus“ 
zu entwickeln, kann und sollte dabei aber, wie die Projektstudie 
beispielhaft aufzeigt, auf die Erkenntnisse langjährig gelebter, 
guter Praxis sowie die theoriegeleitete Reflexion zur kulturellen 
Kompetenz zurückgreifen, will sie nicht immer wieder alten 
Wein in neue Schläuche füllen.
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für vielfältige Forschungspunkte, wie beispielsweise den spezi-
fischen Praxen der Performativität, der Sinnengeschichte oder 
den Geschlechterpraktiken. Wulf selber formuliert, dass die 
historisch-kulturelle Anthropologie weniger einen abgeschlos-
senen Gegenstandsbereich als gemeinsame Fragen und Be-
trachtungsweisen kennzeichne (vgl. S. 35). In der Anwendung 
auf die Pädagogik wird das Feld der Forschungen dann bei-
spielsweise auf Phänomene wie den Umgang mit Zeit und als 
ikonische Wendung auf den Zusammenhang von Bildern und 
Bildung erweitert. Wie in späteren Passagen ist bereits im ers- 
ten Kapitel das Konzept des Imaginären zentral, das nicht nur 
implizite Grundvorstellungen vom Menschen enthält, die Er-
ziehung und Bildung leiten, sondern auch als Praxis, beispiels-
weise im Spiel oder im Lernen, pädagogisch höchst relevant 
ist.
Im zweiten Kapitel kommen mit Überlegungen zur 
Berliner Ritual- und Gesten-Studie forschungspraktische Aus-
formulierungen der historisch-kulturellen Anthropologie zur 
Darstellung. Beschrieben wird, wie Rituale und Gesten zum 
Untersuchungsfeld ethnographische ansetzender, pädago-
gischer Forschung wurden. Ihr performativer Charakter, der 
sich als essentiell für die Hervorbringung des Sozialen heraus-
stelle, erlaube es, heraus zu präparieren, wie Rituale beispiels-
weise Übergänge zwischen Institutionen schaffen, Ordnungen 
herstellen und Menschen ein praktisches, soziales Handeln 
ermöglichendes Wissen vermittele (vgl. S. 53). Anhand von 
Beobachtungen in einer Berliner Grundschule wurde deut-
lich, dass Rituale nicht nur unter funktionalen Gesichtspunk-
ten betrachtet werden können, sondern sie körperlich, perfor-
mativ, expressiv, symbolisch und zugleich regeleffizient sind 
(vgl. S. 59). Sie stellen geteiltes Wissen dar und vermitteln es 
gleichermaßen. Praxisrelevante Konsequenzen ergeben sich 
dann aus der Erkenntnis, dass in Ritualen Differenzen bear-
beitet werden, was insbesondere – aber keinesfalls nur – für 
Gruppen mit unterschiedlichen Migrationshintergründen be-
deutsam ist. Gesten ihrerseits sind kontextabhängige Bewe-
gungen des Körpers, die auszudrücken und darzustellen ver-
mögen und die darüberhinausgehend als Formen der 
Sinngebung verstanden werden können. Hier erfolge eine 
„Materialisierung und Verdichtung von Normen und Bedeu-
tungen“ (S. 71), was sie zu einem ertragreichen Untersu-
chungsfeld werden lässt.
Im dritten Kapitel werden weitere, anthropologisch 
gegründete Aspekte unter der Überschrift „Mimesis, Imagina-
tion und Emotion“ bearbeitet, deren Zusammenhang sich als 
weniger konsistent darstellt. Geburt und Tod grundieren nicht 
nur das Leben, sondern auch das Werden und damit die jeg-
liche Prozesse, allen voran die Bildung und gleichermaßen das 
reflektierende Nachdenken über Bildung und ihre Bedin-
gungen. Mimesis wird hier als Modus des Lernens vorgestellt, 
ein eigenständiges, kreative „Anähneln“ (S. 83). Wulf verfolgt 
zunächst eine Rekonstruktion mimetischer Prozesse in unter-
schiedlichen historischen Kontexten. Weitere Überlegungen 
sind der Eigenart des Sicheinlassens auf Kunstwerke, in wel-
chem er Mimesis als Brückenprozess zwischen Innen- und 
Außenwelt entwerfen kann, gewidmet (S. 84f.). Schließlich 
führt er kulturelles Lernen, dessen Verständnis bei Wulf nicht 
weit genug gefasst werden kann, auf seinen mimetischen Voll-
zug zurück. Mit Imagination und Emotion sind zwei weitere 
